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はじめに
第二言語を使ったコミュニケーシ ョンにおいて、聞いて理解すること(聴 解)は 基本的
なスキルの一っと して位置づけ られる。 しか しなが ら、文字言語の理解である読解と比べ
て、音声言語を理解す る聴解は一時性が高く、音声情報を聞き手がコン トロールすること
が難 しいとい う性質がある。特に、話 し手 と聞き手の役割が固定化 している独話の聴解の
場合、r聞き手か らの制御性」(水田1996)がほとんどなく、第二言語の知識が不足 してい
る学習者 にとっては深刻 な問題 となる。 したがって、聴解の授業では、言語的な知識を補
いなが ら聞き手が持っている様々な知識を総動員 して、効果的に聞き取 るための聞き手の
能動的な方策、つま りr聴解ス トラテジー1を トレーニングす ることが必要になる。つま
り、教師の課題 は、r聞く機会を学習者に与えるだけではなく、どのよ うに聞 くかを指導す
ること(Mendelsohn1995)」が重要になるのである。
そこで、本稿においては、早稲田大学 目本語研究教育センターにおいて実施 された留学
生対象の聴解授業r日 本語聴解6A』(以下、聴解6A)で の授業実践を聴解ス トラテジー
トレーニングとい う観点から分析考察を行 う・論文の流れ としては、まず聴解ス トラテジ
ー研究を概観す ることにより、どのようなス トラテ ジーが効果的な聴解に使用 されている
のかを明らかにす る。次に、聴解6Aの 概要を述べた上で、聴解ス トラテ ジー トレーニン
グとい う視点から授業でのタスクや教師の行動を振 り返 り、その有効性について検討 し考
察 していく。最後に、聴解授業のあ り方 と教師に求め られ る姿勢 について述べる。
1.聴解ス トラテジー とは何か
聴解 ス トラテジー とは何かについて定義することはそれぼど容易なことではない。聴解
ス トラテジー研究の端緒 となったOMalleyeta1,(1989)では、ス トラテジーについて 「新
しい情報を学習 した り保持 した り、あいまいな情報 を理解するために活性化 された心理過
程をス トラテジーとい う.ス トラテジーの明確な特徴はそれ らが意識的なもの、あるいは
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意識化可能なものであること、理解や学習、保持を強化するためのものであること」1と述
べている。本稿では、上記 の定義を参考にした上で、聴解 ス トラテジーをr学 習者が音声
情報 を効果的に理解す るために用いる能動的な方策」 と暫定的に定義す る。そ して、ス ト
ラテ ジーは意識的化可能であるとい う前提から トレーニングすることが可能であるとい う
立場 をとる。
聴解ス トラテ ジーの分類方法は研究者によって様々ではあるが、メタ認知ス トラテジー、
認知ス トラテ ジー、社会情意 ス トラテジー とい う三種類 の使用実態が観察 されている
(0'Malleyeta1.1989、水 田1995、Vandergr温1997)。メタ認知ス トラテ ジー とは、言
語学習を管理す る心的活動のことで、計画、モニタ リング、評価、問題特定などか らなる。
認知 ス トラテジーとは、タスク達成のために言語を処理す る心的活動のことで、推測、精
緻化、翻訳、繰 り返 し、要約 、ノー トテイキングなどである。社会情意ス トラテジーは、
インターアクションや情意 コン トロールを含む活動のことで、明確化要求、他人 と協力す
る、不安 を減 らす、 自分を鼓舞す るなどのス トラテジーがある。2
2.効果的な聴解ス トラテジーと トレーニング
聴解ス トラテジーの使用実態に関す る研究は、(1)使用 されたス トラテ ジーの頻度 とタ
イプは優れた学習者 と優れていない学習者を区別する、(2)ストラテジーは トレーニング
す ることができる、(3)ストラテジーの使用は学習を強化す ることを示す とい う前提に立
っている(O'Maneyetal.1989)。また、ThompsonandRubin(1996)では聴解ス トラ
テジーが トレーニング可能であることを実証する研究を行ってお り、実際の授業 の中では
効果的な聴解ス トラテジーを トレーニングす ることによ り聴解能力の向上が期待 され ると
考えられ ている。従って、どのような聴解ス トラテジーを授 業の中で活性化 させ 、学習者
に身にっけさせればいいのかとい うことが問題 となる。
OMaUeyetal,(1989〕では、一般的認知過程の三段階モデル(知 覚処理の過程、分析
の過程、活用の過程)を 利用 し、それぞれの段階に使用 され たス トラテジーの特定を試み
てい る。そ して、優れた学習者の使用するス トラテジー として、 自己モニター、精緻化、
推測の三っを挙げてい る(OMaUeyetaL1989p.434)。
水 田(1995)では、 日本語 の独話聞き取 りに見られ る聴解 ス トラテジーの実態観察を行
った結果 、聞き取 りの結果 との関連において、推測のス トラテジーが効果的であると報告
している。 さらに、水田(1996)では、聞き取 りの過程で問題が生 じた場合、その問題を
解決 して既有の知識に新 しく組み込んでいくためには、間題 特定から推測、保留へ、そ し
て確認、精緻化へ と続 くス トラテ ジー連鎖が効果的であると結論づけている。
10'Malleyeta1、(1989p,422)より。訳 出は水 田(1995pp.67-68)による。
2こ こで は、聴解 ス トラテ ジー を体 系的 に分類 してい る、vandergr血(1997)の分類 方法
を紹 介す る ことに した 。
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vandergr置(1997)では、聴解能力の観点か ら優れた学習者 とそ うでない学習者 を分
ける決定的な要素 としてメタ認知ス トラテジーの使用を挙げ、特に理解モニターが重要で
あると述ぺてい る。そ して、言語学習を始めて2年 間はこれ らのス トラテジーを習得する
上でもまた優れた学習者を育成す る上でも要の時期になるとした うえで、聴解指導 におい
ては、計画、モニター、評価とい う三つのカテゴリーのメタ認知ス トラテジーの習得 を促
進することの必要性 を主張 している。また、Vandergrift(1999)では、教師の役割 は理
解可能なインプ ッ トを提供するだけでな く、聴解 タスクとス トラテジー指導を組み合わせ
ることが必要で あり、特にメタ認知ス トラテジー習得を意識化 し、育成することが重要で
あると述べてい る。




ニター、推測、精緻化 という4つ が効果的なス トラテジーで ある可能性が高い。
問題特定 聴解の過程で問題が生 じたことを認識する。
理解モニター 聞いている間に 自分の理解が正 しいかどうかをチェックする。
推測 聞き取れなかったり意味が曖昧だったりした語句や文の意味を推測する。
精緻化 新 しい情報を既有情報と結びっけて理解する。
聴解6Aで は、以上に挙げたよ うな聴解 ス トラテジーはどの ように扱われているのであ
ろ うか。次に上述の先行研究での指摘を踏 まえた上で、聴解6Aで の実践を聴解ス トラテ
ジー トレーニングとい う観点から検証 していきたい。
3.聴解6Aの 実践か らの検証
3.1授業の概要
本稿で分析の対象 とす る授業は、早稲 田大学 日本語研究教育セ ンター設置の留学生対象
の 日本語授業r聴 解6A」 である。授業 目的は、(1)中上級語彙の習得、(2)話し言葉の
習得、(3)短めの講義、講演 などの要旨把握 、(4)未知語 の推測 とされ てい る。教材 は
MIK首都圏ニュースをビデオに録画 した ものを使用 した。2004年秋学期の授業に参加 し
た留学生は14名で、一 コマ90分で週に一回実施された。各授業で扱 った トピックは以下
の通 りである。 この授業は大学院 日本語教育研究科の実践研究(11)と連動 してお り、大
学院生17名 が実習生 として授業に参加 した。院生の役割は、授業準備段階における教材
の選定、教材や教案 の作成、授業実施段階では参与観察 ・授業補助 ・発展練習の進行、授




































3.3聴解 ス トラテジーか らの検討
3,3.1全体視聴における問題特定と理解モニター
学期前半 と後半では、展開の仕方が異なるものの、視聴の前の導入部分で関連語彙の リ
ス トを提示 した り、テーマに関す る話 し合いを行わせ るといったプ レタスクは行われなか
った。また、視聴前に聞き取 りのポイ ン トを示 した り、予め質問を与える二ともせず、む
しろ、rいきな り』視聴するとい う方 法をとっていた。
一178一
日本語教育実践研究 第2号
学期前半に行った 「全体視聴」では、一度 ビデオを視聴 した後に、学習者か ら分かった
こと、聞き取れたことを一人ずつ言語化 させ るタスクが課 され、教師は学習者の発言を板
書 していった。
全体視聴 における1回 目の視聴後の板書(r開国150年横 浜め ぐり」よ り)
港町横浜、さっぱ りした味、イベン ト、あさってから、飲食店、蒲焼、150年、
ハヤシライス、料理 、かずかず、試食会、洋食、開国、150年前のかばやきを改年
上記に示 した通 り、ほとん どが単語 レベル の板書であり、教師はそれに対 し、いっ、 ど
こで、だれが、何 を したか、などにっいて聞き取れたことを引き出 していた。ただ し、 こ
うした要素について学習者が理解できていな くても、教師は答 えを言 うことは しなかった。
また、学習者が聞き取れたことが誤聴であったとしても、そのまま板書 しておき、次の視
聴で確認 させるとい う方法をとった。例えば、上記の板書では、r150年」が何の年数 を意
味しているかが分か らないまま保留 とされた。また、学習者がr改 年」 と発言 したのに対
し、教師は誤聴であることを告げるだけで、正解は言わずにr次 に聞 く時にもう一度確 認
してみよう」と言 って、2回 目の視聴のためのタスクとして保留 した。そ して、全体視聴
をもう一度行った。
全体視聴 における2回 目の視聴後 の板書(r開国150年横浜め ぐり」 より)
条約、開港、イベ ン トのスローガン、味でた どろうとい うものなんです、食文化 、
中身、各国、豪華、40以上の飲食店、150年前のかばやきを酸年
再現
2回 目の視聴の後は、一回目での板書を残 したまま、さらに聞き取れたことを追加 して
板書 していった。それ と同時に、1回 目の視聴で保留 されたr150年」が意味する年数 に
っいて、も う一度学習者に質問 した ところ、r開国 してから150年」 とい う発言が返って
きた。また、誤聴 として保留され たr改 年」にっいては、r再現」が正 しいとい う指摘が学
習者から行われた。1回 目においても2回 目において も、教師は学習者 の理解が正 しい時
はそれを認めるが、理解に誤 りがある場合は、正 しくないことだけを指摘 し、答えを言 う
ことはしていない。
こうした一連の作業 を聴解ス トラテジー とい う観点か ら分析す ると、ニュースを視聴 し
て、聞き取れたことと聞き取れなかったこと、理解できたことと理解できなかった ことを
区別するタスクは、問題特定のス トラテジー を トレーニングしていると考え られる。聞 き
取れたことを言語化 し、それに対する教師 との問答の中で、学習者は どこまで聞き取れ 、
何が理解できていないのかが、音声認識の レベル、意味の レベル、文脈のレベル、それ ぞ
れで行われ、問題点 を把握することにつなが っている。つま り、自分の聴解 の過程にお い
て、問題が生 じているか どうかを学習者 自身で認識する姿勢 を養っていると判断できるだ
ろう。
さらに、1回 目の視聴が終わ り、2回 目の視聴に入るときに、板書で聞き取 りの問題点
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が指摘されてお り、2回 目の視聴前では、何 を聞 くか とい う聴解の計画 を立てることがで
きている。そ して、2回 目の聴解中は、既に聞き取 った情報が本当に正 しいのかをチェッ
クす る作業、つまり理解モニターを活性化 させていると考 えられるだろ う。
3.3,2部分視聴 における推測のス トラテジー
学期前半では全体視聴に続いて部分視聴が行われ 、学期後半では段落視聴の中で部分視
聴が行われた。学期前半の部分視聴では、一文単位 で視聴 し、一端 ビデオを止めて学習者
に口頭で再生 させる活動を行った。部分視聴では、できるだけ正確 さを求め、何度 も視聴
を繰 り返 した。学期後半では正確 さよりも意味に重点が置かれ、一文か ら三文程度の単位
での意味を学習者に言語化させ る活動を行った。 こうした活動の中で、学習者は必ず聞き
取 りの問題点に直面 したが、教師は学習者に分か らない語句があってもす ぐに教えないで、
クラス全体で推測 させ る活動を行 った。






5S2:二つ。 「ぶんめい」 と 「かいか」





い レベル(分 節化)と 、単語は聞き取れるが意味が分か らないレベル(辞 書的意味)に 大
き く分けられる3。た とえば、上記の例では、3S1で「意味は分か らないが聞 き取れた」と
学習者が発言 してお り、これ は辞書的意味の レベルで問題が生 じているのが分かる。これ
に対 し教師は4Trい くつの言葉か らできている1と質問 している。その後、学習者は単語
を二っに分け(5S2)、さらに漢宇の知識4を使 って意味を推測 してい く。教師の4Trい く
3聞 き取 り上の問題点の原因 については水田(1996)の分類を参考 にした。
4水 田(1996〉では、未知語の推測ス トラテジーに用いる知識 を4つ に分類 している。そ




っの言葉か らできてい る」 とい う発言は、学習者の推測ス トラテジーを活性化するきっか
けを与 える役割を果た していると解釈できる。 また、この例では学習者一人だけが推測す
るのではな く、クラスにい る学習者全体で推測の過程を言語化 し、議論 しなが ら問題を解
決 していく様子が観察 された。
教室談話例1に おいては、学習者の推測によって問題が解決され たが、必ず しも推測が
成功す るとは限 らない。次の例を見てみよう。
教室談話例2(テ ーマ:特 集=ユ ニバーサルデザイン、場面:段 落視聴 における全体視
聴後に学習者が分かったこ とを発言 している)
1S:車のこ うぽう?に利用す る





1Sで 「車のこ うぽ う?」 と分節化の間題が生 じてい る。それに対 し2Tで 「こうぼ う」
の漢字を考 えさせ、さらに4Tで意味を言わせてい る。それに対 し3Tで学習者は漢字を説
明 し、5Tで文脈や ビデオの画像か ら意味を推測 している。しか し、教師はこの時点で正解
を言わずに学習者の推測が正 しかったかどうかを二度 目の視聴で確認す るように促す。







2度 目の視聴では、1度 目の視聴で問題が起きた部分の直後で ビデオを止め、7Tr今何
と言ったか」 と学習者に質問 し、該当部分の推測が正 しかったどうかを確認 させている。
しか し、8Sではrこ うぽ う」 と発言 してお り、間題は解決 していない。そ こで、9Tで教
師は他の学習者にも発言の機会 を与 えるが、結局答えが出ず、最終的に教師が板書を して
答えを示す。この一連の教室談話 の中で、教師は学習者 に聞き取 りの問題が生 じても決 し
て最初か ら答えを提示せず、盟 や4Tの 発言にあるよ うに推測のための手がか りを与え、
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学習者が 自分 自身で聞き取 り上の問題 を処理 できる能力 を トレーニングしている様子が分
かる。
3.4考察
これまで聴解の授業では、文脈や内容に関す る背景知識を与 えたほ うが、聞き取 りの理
解の向上につながるとし、長期記憶 として学習者に存在するスキーマを活性化 させるプ レ
タスク(聴解前作業)の有効性が指摘 されている(Underwood1989、竹 内2000、金庭2004)。
これらに基づき、一般的にプ レタスクでは、関連語彙やキー ワー ドとなる語彙の提示、関
連記事を読む、テーマに関わる話 し合いな どが行われている。特に、関連する語彙 リス ト
の提示にっいては、テキス ト理解を促進す ることが実験的に実証 されている(ア1999)。
しか し、聴解6Aに おいては、ビデオの視聴に入る前に導入部分があるものの、ほとん
ど時間を割 くことがなく5、rいきな り視聴す る」 ことが多った。そ して、全体視聴や部分
視聴において聞 き取れたことと聞き取れないことを区別する活動や分からない語句 を推測
してい くタス クに重点が置かれた。 このような授業の展開方法はプ レタスクの有効性を認
めたこれまでの指摘 と矛盾するように感 じられ るが、聴解ス トラテ ジーとい う観点か ら分
析 した結果、問題特定、理解モニター、推測 というス トラテジーを トレーニングしてい る
過程が明 らかになった。また先行研究において指摘されているよ うに、これ らのス トラテ
ジーは聴解の過程 で重要な役割を果た しているものである。以上か ら、聴解6Aに おける
タスクや教師 と学習者の相互作用によって聴解の思考過程を出 し合 う活動は、聴解ス トラ
テジーの使用を学習者に対 して意識化を促 し、ス トラテジー使用を トレーニングす る活動
として機能 していると考えられる。
また、聴解前 に語彙 リス トを提示す る場合 と、聴解6Aの よ うに問題点を学習者か ら引
き出していく活動 を比較 してみ ると、確かに理論的には語彙 リス トを最初に提示 した方が
理解の結果は優れていると思われる。 しか し、聴解の授業が どの ように聞くかを指導する
場であるとすれば、学習者が 自分で聴解の間題点を自覚 しそれ を解決 していく活動は、 自
分自身で聞 く目的や課題を設定しながらテキス トの理解を構築 してい く能動的な聞き方を
トレーニングしていると考えられる。
しか し、聴解6Aに お ける方法にも問題がないわけではない。参与観察を行った院生か
らは、以下の点が課題 として挙げられた。





示す るのみで、具体的に語彙 リス トを提示す るようなことはなかった。
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